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? 188 Boekbesprekingen in 3 van de 6 experimenten bij het testmateriaal voorkomt. Eveneens is het vreemd dat een test (deHFT) wordt opgenomen ter validering van een andere test (Spy Ring History), terwijl bij de rapporte-ring van de resultaten slechts gesproken wordt over het hoofdeffekt van H.F.T. en de H.F.T. x condi-tie-interacties, waarbij dan verwezen wordt naar Simons, et al. (1981) waar we lezen dat er in de expe-rimenten van het proefschrift een interactie tussen functies van metaforen en veld(on)afhankelijkheidwerd verwacht. Over de DAT analogiën subtest, ook opgenomen ter validering van Spy Ring History test, wordt bij deresultaten van experiment 1 totaal niet gesproken (ook in de bijlage niet!). Overigens ontbreekt ook bijde DAT bronvermelding. Ook bij de introducties van andere tests is de auteur niet zorgvuldig. Op blz. 233 e.v. wordt de TLWbesproken. Deze bestaat uit 15 items. 5 items daarvan zijn
afkomstig uit de Q.M.1. In dit kader vindenwij de volgende constatering misleidend: 'White, Sheehan en Ashton (1977) rapporteerden acceptabelegegevens m.b.t. interne consistentie en de betrouwbaarheid van de Q.M.I.' Hoe staat het met de be-trouwbaarheid van de TLW is onze vraag. Ook van 3 oude tests van Thurnstone wordt gesteld dat betrouwbaarheid en constructievaliditeit vol-gens Thurnstone goed zijn. Bronvermelding ontbreekt. Wanneer wij de balans opmaken: Een goed prescriptief gedeelte, maar de auteur had ons inziens deexperimenten beter kunnen presenteren als 6 losstaande onderzoeken over de functies van metaforenen daarbij de prescripties m.b.t. de correspondentie analyse beter kunnen opvolgen dan nu uit de rap-portering blijkt. We hebben waardering voor de wijze waarop de auteur onderzoek heeft gedaan op ditgebied. De kracht van dit proefschrift was groter geweest wanneer het
prescriptieve gedeelte gevolgdwas door een demonstratie van deze wijze van onderzoek doen aan de hand van een 6-tal experimentenop het gebied van metaforen en hun funktie. Verwijzingen Dumsha. T.C., Minard, J. and Jun-ko McWiUiams. Comparison of two selfadministered field dependecy me&smes. Perceptual and Motor Skills, 1973, iö, 252-254.French, J.W., Ekstrom, R.B., and Prince, L.A. Kit of reference test for cognitive factors. Princeton: Educ. Testing Service, 1963.Oltman, P.K., Raskin, E. & Witkin, H.A. Group Embedded-figures Test. Palo Alto, Calif.: Consulting Psychologists Press, 1971.Simons, P.R.J., De Klerk, L.F.W. en Lodewijks, J.G.L.C. Aptitude-treatment interacties tussen veld-(on)afhankelijkheid en onderwijskenmerken. Nederlands Tijdschrift v.d. Psychologie, 1981, 36,317-326. Witkin, H.A., Moore, C.A., Goodenough, D.R. and Cox, P.W. Field-dependent and fleldindependent,cognitive styles and
their educational implications. Review of Educational Research, 1977, 47,1-65. Ad Dudink en Luuk WoutersVakgroep Onderwijspsychologie Universiteit van Amsterdam J.G.L.C. Lodewijks Leerstofsequenties: van conceptueel netwerk naar cognitieve structuur.Proefschrift Katholieke Hogeschool Tilburg, mei 1981 'If I had to reduce all of educational psychology to just one principle, I would say this: the mostimportant single factor influencing learning is what the learner already knows. Ascertain this and teachhim', is het motto, ontleend aan Ausubel, dat Hans Lodewijks meegaf aan zijn dissertatie over leerstof-
? Dudink en Wouters 189 sequenties. Of dit motto een rol gespeeld heeft bij het vervaardigen van voorliggende dissertatie weetik niet. Het kennisniveau van de leerling was in dit geval moeilijk vooraf te bepalen. Wel kan voor dePsychologisch-geschoolde onderwijskundige gesteld worden dat hij/zij zonder veel moeite deze interes-sante studie kan lezen en er ook nog wat van kan leren. Na zijn opleiding in Utrecht en Amsterdam en zijn vorming bij prof. dr. L.F.W. de Klerk (tevens zijnpromotor) heeft Lodewijks met deze fraaie onderwijspsychologische studie zijn laatste universitaire'examen' gehaald en bewezen zelfstandig onderzoek te kunnen verrichten. Het proefschrift bevat negen hoofdstukken plus een engelse samenvatting, literatuurreferenties en bij-lagen. Hoofdstuk 1 geeft met als uitgangspunt het motto, de vraagstelling van de studie; '...in hoeverreVerschillende aanbiedingsvolgorden van conceptuele informatie tot
verschillende cognitieve structure-i^ngen van deze informatie bij de leerling leiden. De reeds bij de leerling aanwezige kennis (de voorken-nis) speelt hierbij een belangrijke rol. Het effect van de aanbiedingsvolgorden is daar mede van afhan-keUjk. Hoofdstuk 2 'Keimisverwerving' en Hoofdstuk 3 'Leerstofsequenties' vormen te zamen het theoreti-sche deel van de dissertatie als voorbereiding op de in hoofdstuk 4, 5 en 6 te bespreken experimenten.Onder kennisverwerving moet worden verstaan de overdracht van kennis van de deskundige (de expert)aan de leerling (de ondeskundige, de novice). Van de cognitieve structuur van de expert naar de cogni-tive structuur van de leerling. De overdracht moet plaatsvinden door middel van een inhoudelijke struc-tuur: '...een coherent en consistent geheel van te onderwijzen kennis (leerstof) zoals die zijn weerslagvindt in bijvoorbeeld leerboeken en -materialen,...'. De taak waarvoor
Lodewijks zich gesteld heeft, ishet optimaliseren van die inhoudelijke structuur, gegeven de voorkennis van de leerlingen.In hoofdstuk 2 worden opvattingen besproken over structuren (theoretische, inhoudelijke, cognitieve)en over de representatie van die structuren (kennisrepresentatie: mentale, conceptuele). Aan de ordekomen de eigenschappen van die structuren en de wijze waarop representaties daarvan geconstrueerdkunnen worden. Veel aandacht wordt besteed aan de constructie van representaties van theoretischeen inhoudelijke structuren. De representaties van cognitieve structuren zijn minder gemakkelijk te con-strueren, vandaar misschien de geringere plaats die daarvoor wordt ingeruimd. Een uitweiding over op-vattingen en theorieën van Collins & Quillian, Anderson & Bower, Norman & Rumelhart en misschienKintsch zou hier op zijn plaats zijn geweest. Het probleem doet zich dan wel voor, zoals
Lodewijksterecht opmerkt, dat dergelijke benaderingen te microscopisch zijn om bruikbare toepassingen te cre-ëren in het onderwijs. Waarschijnlijk kan hetzelfde gezegd worden van het gebruik van multidimen-sionele schaaltechnieken, waarvoor L^ewijks in het kader van de bespreking van representaties van in-houdelijke en cognitieve structuren wel de nodige plaats heeft ingeruimd. Hoofdstuk 2 draagt als titel'Kennisverwerving'. In het hoofdstuk wordt gesproken van het verwerven van kennis, het verwerkenVan informatie, het kennisverwerkingsproces, het proces van kennisverwerving, kermisverwerking en-verwerving, het te verwerken kennisbestand. Het door elkaar heen gebruiken van de termen verwer-ving en verwerking kan verwarringen veroorzaken, te meer daar in het begin van het hoofdstuk verwer-ken als een onderdeel van het kennisverwerven wordt omschreven. De overdracht van kennis van de leerkracht naar
leerling, van cognitieve structuur naar cognitieve struc-tuur geschiedt zoals gezegd, via de inhoudeüjke structuur. In hoofdstuk 2 wordt daarom de nodigeaandacht geschonken aan benaderingen die te maken hebben met het optimaliseren van die inhoudelij-ke structuur, in het bijzonder daar waar ze betrekking hebben op het probleem van de juiste volgordeVan de leerstofelementen (het sequentiëringsprobleem). Een keuze in het onderscheid tussen leerstofaf-hankelijke en niet-leerstofafhankelijke sequentiëringsprincipes wenst Lodewijks niet te maken. Beidesoorten komen derhalve aan bod. Een ander onderscheid, tussen sequentiëringen van leerstofinhoudenen sequentiëring van onderwijs(leer)activiteiten wordt door Lodewijks wel gemaakt en de inhoud vanhoofdstuk 3 is door de keuze tussen deze twee bepaald, namelijk, alleen sequentiëringen van leerstof-inhouden komen aan bod. Een nogal hybride verzameling van
opvattingen, benaderingen, theorieënVolgt dan met het sequentiëren van leerstofelementen als doel, zoals Klauer (analytische versus synthe-tische sequenties), Glaser (inductieve versus deductieve sequenties), successieve versus concentrischesequenties, temporale versus thematische sequenties, Mayer (assimilation to schema) etc.. Lodewijkseindigt hoofdstuk 3 met een poging tot integratie. De indeling in sequentiëringsprincipes van Posner &Strike is daarbij de leidraad. Sequentiëringsprincipes voor leerstofonderdelen en niet voor onderwijs-(leer)activiteiten, zoals aan het begin van hoofdstuk 3 beweerd wordt. Merkwaardig dat Nijhof & Reintsdezelfde indeling van Posner & Strike uitwerken naai sequentiëringsprincipes voor onderwijs(leer)acti-viteiten. Waarom dan toch een dergelijk onderscheid? De woorden van Lodewijks ten aanzien van leer-stofafhankelijk en niet-leerstofafhankelijk kunnen bij het onderscheid tussen
leerstofsequentiëring en
? 190 Boekbesprekingen onderwijssequentiëring herhaald worden: 'Theoretisch mag zo'n onderscheid te handhaven zijn, in depraktijk stuit het op moeilijkheden'. Bovendien moet mijns insziens op cognitief-psychologische gron-den een dergelijk onderscheid verworpen worden. De wijze waarop informatie verwerkt wordt en destrategieën die de leerling daarbij hanteert zijn leerstofafhankelijk (zie Resnick). Bij het ontwerpen vanonderwijsleersituaties zal derhalve rekening gehouden moeten worden met de leerstofspecifieke aardvan informatieverwerking. Welbeschouwd impliceert de indeling van Posner & Strike dit ook.Hoofdstukken 4, 5 en 6 bevatten 3 experimenten waarin sequentiëring van leerstofelementen onder-zocht werd door communale (door de leerkracht bepaalde) sequentiëring te vergelijken met randombepaalde sequentiëring (experiment 1), door autodeterminatie (door de leerling samengestelde volgor-de) tc
vergelijken met een communale en een random-volgorde (experiment 2), en door logische au-todeterminatie (door de leerling bepaald op grond van de sterkte van de relaties tussen de begrippen)-condities met elkaar te vergelijken (experiment 3). In alle drie experimenten betrof het een cursus na-tuurkunde waarin een aantal fundamentele begrippen uit de electriciteitsleer geleerd moest worden. Decommunale volgorde van de begrippen werd bepaald door VWO-docenten, die of gevraagd werden naarde meest wenselijke aanbiedingsvolgorde (experiment 1), of gevraagd werden de begrippen te rang-schikken van de meest eenvoudige tot de meest complexe (experiment 2). Misschien dat 'aanbiedings-volgorde' (experiment 1) een addertje onder het gras inhoudt, in die zin dat hier sprake kan zijn vaneen methodische sequentiëring (betrekking hebbend op de onderwijsleeractiviteiten) in plaats van dedoor Lodewijks gewenste
(leerstof) inhoudelijke sequentiëring? De random-volgorde werd bepaald opgrond van de alfabetische volgorde van de begrippen. De autodeterminatie-volgorde werd door de leer-ling bepaald (experiment 2). Dt autodeterminatie-volgorden in experiment 3 waren aan restricties ge-bonden door een vooraf door de experimentator bepaald en door de leerling te hanteren referentiëelnetwerk van begrippen. De eerste indruk die door de resultaten wordt gewekt is: de leerlingen weten zelf bijzonder goed in wel-ke volgorde ze de leerstofonderdelen moeten bestuderen. Laat ze de leerstof maar zelf ontdekken. Bijnadere bestudering valt toch iets op. In experiment 1 wordt een vergelijking gemaakt tussen een com-munale (door de leerkracht bepaalde) leerstofsequentie en een randomsequentie. Een op het eerste ge-zicht onrechtvaardige vergelijking. De communale sequentie wordt vergeleken met een sequentie die inhet onderwijs
ondenkbaar is, en zou derhalve a priori in het voordeel zijn. Dat er desalniettemin geenverschil tussen beide sequenties gevonden wordt, doet des te meer twijfelen aan de door de VWO-do-centen samengestelde volgorde. Experiment 2 en 3 bevestigen deze zienswijze, vooral wanneer de ver-gelijking gemaakt wordt met de door de leerling zelf bepaalde volgorde (met of zonder restrictie). Eenvoor onderwijsonderzoekers en -ontwikkelaars niet zo'n plezierige constatering, dunkt mij. Lodewijksverwoordt dit probleem op bijzonder fraaie wijze aan het einde van hoofdstuk 5: 'De gevonden resulta-ten werden geïnterpreteerd als een bevestiging van de verwachtiging dat onderwijsmaatregelen metname effectief zijn naar de mate waarin zij rekening houden met individuele verschillen in voorkeruiis-bestanden bij de leerlingen, dan wel de mogelijkheid bieden informatie op een wijze te verwerken diecongruent is met de habituele
informatieverwerkingsstijl van leerlingen' (p. 149). Welke individuele ver-schillen en welke informatieverwerkingsstijlen, is de volgende vraag. De rest van de dissertatie zou hierantwoord op moeten geven. Hoofdstuk 7 en 8, respectievelijk getiteld 'Aptitude-treatment-interaction'en 'Experiment (4): individuele verschillen en leerstofsequenties', bieden uitzicht op de mogelijkhedenen onmogelijkheden van het gebruik van het ATI-paradigma. In hoofdstuk 7 (dat ook voorkomt in dedissertatie van Simons, collega-onderwijspsycholoog in Tilburg) gaat Lodewijks in op de misverstandenmet betrekking tot ATI, de voorwaarden die vervuld moeten zijn voor een juist gebruik van het ATI-paradigma en voor een juiste interpretatie van ATI-resultaten. Het hoofdstuk eindigt met de doorLodewijks en Simons ontwikkelde correspondentie-analysestrategie, een strategie die tien stappen om-vat, inhoudende o.a. beschrijvingen en analyses van de
leertaak, de leerling en de situatie (onderwijs-maatregelen, instructievorm). In experiment 4 wordt deze strategie toegepast, althans Lodewijks be-weert (op p. 236) dat met behulp van deze strategie een aantal leerlingkenmerken werd afgeleid. Hoe,op welke wijze? Dat is voor de lezer verborgen gehouden. De hierboven vermelde interpretatie vanLodewijks op grond van experimenten 1 tot en met 3 preludeerde reeds op de uitkomsten van experi-ment 4 in hoofdstuk 8. Immers, in experiment 4 komen de leerlingkenmerken ruimschoots aan bod enverwacht mocht worden dat de effectiviteit van onderwijsmaatregelen (in dit geval sequentiëring), re-kening houdende met de individuele verschillen, vergroot zou worden. Het complexe en ingenieus op-gezette experiment 4 geeft aanwijzingen hiervoor. Autodeterminatie bleek alleen in die gevallen totbetere resultaten te leiden dan leerstofafhankelijke sequentiëring, wanneer een
leerling hoog scoordeop bepaalde tests. In het onderzoek werden individuele verschillen ten aanzien van voorkennis, induc-tief en deductief redeneervermogen, structureringstendentie, faalangst, algemene aanleg en prestatie-
? Tijdschiift voor Onderwijsresearch 7 (1982) nr. 4 191 motivatie bepaald. Vooral leerlingen met een goed ontwikkeld inductief en deductief redeneervermo-6®n hadden baat bij autodeterminatie. In hoofdstuk 9 'Algemene discussie' komt Lodewijks terug opde resultaten van de experimenten en met name experiment 4. Experiment 4 nuanceert de conclusiedie uit experiment 1 tot en met 3 getrokken zou kunnen worden, dat leerlingen zelf het beste de volg-orde van leerstofonderdelen kunnen bepalen. Een tweede nuance die Lodewijks ten aanzien van de re-sultaten aanbrengt is dat het profijt van autodeterminatie weieens zou kunnen verdwijnen wanneer deleerling minder goed gestructureerde leerstof of een omvangrijker leerstofpakket voorgeschoteld krijgt.Lodewijks stelt dat op grond van zijn studie daarover geen uitsluitsel kan worden gegeven. Terecht,omdat naar mijn mening het omgekeerde ook kan optreden, in die zin
dat de leerling slecht gestructu-reerde leerstof zelf structureert. Het geheel overziend, kunnen we spreken van een zeer geslaagde onderwijspsychologische studie enkunnen we èn de Tilburgse school onder leiding van prof. dr. L.F.W. de Klerk èn de Nederlandse On-derwijspsychologie complimenteren met deze recente aanwinst. En de Nederlandse taal is enkeleWoorden van uitzonderlijke lengte rijker: curriculumontwikkelingsliteratuur, autodeterminatiecondi-tles, informatieverwerkingsstijlen en leerstofanalysebenaderingen. J.M. PietersTM. Twente Mededelingen Call for papers •^agmatics & Education, Gent 21-25, 3,1983 The first (1978) and the second (1980) 'Language & Language Acquisition' conferences took place onwe initiative of the Faculty of Psychopedagogy of the university of Möns (B).The pragmatics & education workgroup of Communication & Cognition (Gent state university) organizes?h cooperation with a.o.
Möns a third conference. The theme will be: PRAGMATICS & EDUCATION |n every form of education verbal and/or non-verbal communication play an important part. Does^guage - symbolization in general - function as a constituent, formative element or is it only a•medium? What can pragmatics, as it manifests itself in linguistics, psycholinguistics, sociolinguistics,clinical linguistics, language philosophy, logics etc., offer on this issue? '^Part from general contributions in the field of psychopedagogy, linguistics, philosophy of language,special education, etc. we are very interested in more specific papers on the verbal and non-verbalAspects of communication in education (on all levels and in normal as well as in pathological situations)^d in scientific practice. We also have in mind contributions which focus on the relevance of pragmatics for the acquisition ofskills (e.g. reading and writing) or for the learning and teaching of
subjects (e.g. arithmetic, history,oreign languages, geometry). '^apers questioning the relation between pragmatics and research methodology are also extremely wel-come (ethnography of communication, case studies, participant observation, etc.).?^mong the invited speakers we mention Engels (B), Esperet (Fr), Gumperz (USA), Hymes (USA),^nsky (USA), Papert (USA), Grize (Swi), Sinclair (UK), Stubbs (UK), Van Dijk (H).t ne conference proceedings will be published. Secretariat: Communication and Cognition, Blandijnberg 2, B-9000 Gent.
